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EL DESARROLLO HISTORlCO DE LOS «METODOS 
. A CTIVOS» EN E DUC ACION 
Si el terrible maestro d e  escuela de Carlos Dickens . �fr . Squeer!-1 
(en N icholas :-Jickleby) viviese to davía, indudablemente describi­
ría su famosa técnica de e11señar a sus alumnos a deletrear Ja pa­
labra «ventana» yendo y l imp iándola . por considerar esta técnica 
como el método activo más moderno de eclncación en aque'l la épo­
ca. Wackforcl Squeers es único entre los progres i sta s históricos 
porque no solamente eran originales sus i deas, las c11ales habían 
sidD verda deras p::irn tantos pioneros a l o  largo de los s igil os (como 
,-eremos) , s ino porque su práctica había permiti do q11e esta s ideas 
se atrofiaran durante la rgo tiempo c01wi rtiéndose en una aburrida 
rntina , lo cua l es más propio ele l o s  d i scípul o s  de l o s  gra n des pio­
nero s .  El p resenta dent ro ele 11 11  mismo proce so tocios  los períodos 
por l o s  que ha pasa do una i dea . desde la originalidad y noveda·cl 
ha sta la extinc i ón y la muerte . Pero l o  más característico <le tocio 
ello, históricamente, e s  que no ha bía nada nuevo en lo que dijo o 
en lo que h i z o .  
I 
El resultado que bahía producido la mode rna Escuela Activa
fné, en realidad, obtenido por Sócrates.  Para Sócrate s ,  el primer 
gran maestro . la tarea de la educación e ra la de una «comadrona» .  
El niño era e l  factor princ ipal ; e l  maestro era solamente un agen­
te extern o .  El alumno era el agente real de su propia ed ucaci611 . 
y el método s ocrático de interrogar e ra un recnr-so qne lo de­
mostraba . 
A partir  ele e ste primer p rincipi o  se _había desarrollado muy 
pronto una filosofía completa de la personalidad y una d oble filo­
sofía del método,  la de los platónicos y l a  de los aristotélicos .  El 
platónico procede de arriba abaj o,  de los principios a los ejem-
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plos deductivamente . El aristotélico procede de abajo arriba, de los 
ejemplos a las generalizaciones ,  de una manera inductiva y experi­
mental .  Este fné el principio del largo debate entre lo filosófico 
y abstracto (por una parte), y lo experimental e histórico (por la 
otra ) .  Quizá el primero en defender que se permita que el escolar 
sea el agente de su propia educación fué el romano-pagano M. Por­
c.:ius Priscus Cato, al condenar el mero conocimien.to por su propia 
causa y con su frase Rem tene,  7Je rba. scquentiw, y con las deriva­
ciones de estos dos principio s .  
Pero l o s  profesores cristianos han tendido, seguramente, a fi­
j arse demasiado poco en el método de enseñanza de su propio Fun­
dador, el mismo Jesucristo.  Cuando le preguntaron : « ¿ Es legal 
pagar tributos al César ? » ,  El contestó pragmáticamente : «Ense­
ñadme la moneda del tributo . »  Cuando le preguntaron : « ¿ Quién 
e s  mi vecino ? >> ,  El contestó con un ejemplo : « Cierto hombre baj ó,  
etcétera . >> En estos coincidían el aristotélico y el socrático,  pues 
aquellos antiguos habían captado la esencia de la auto-educación 
activa .  Correspondía a la Iglesia, a su debido tiempo . bautizarlos.  
Sin embargo , en la más grande de todas las épocas de la .Igle­
sia, hasta del Renacimiento y la Reforma, no hay ninguna clara 
cristiana de Jos <<métodos activosll .  Esto es debido a que la misión 
educativa de la Iglesia-edificar sobre la democracia griega y el 
orden romano- consistió en consolidar en todo el Cristianismo uúa 
unidad de Fe, lo cual <lió preferencia al adoctrinamiento . Desde el 
principio el método pedagógico de la Iglesia fué catequí stico . 
Los dos clásicos más destacados de la educación cristiana me­
dieval, uno francés y el  otro e spañol, muestran esto claramente . 
Los siete l ibros de la Eru.ditionis didasca licu c de l-l ugo de San Víc­
to1' (ob. l . I :.p )  enseñan. partiendo ele lo conocido a lo  desconocido , 
por los métodos característicos de las últimas Escuela de Gramá­
tica medieval e s .  Co mismo ocurre con. el español Raimunclo Lulio, 
padre de tantas i deas modernas sin excluir l a  de un sistema de 
educación universal y uniforme para toda la Cristiandad (ob. r . 3 14) ,  
cuyo A scenso :v descenso del e 1 1 f p ndi1 1 1 ie 11 l o  y cuyo A rt e  últim o dan 
nn análisis clásico de una técnica de e studio en la cual descolló , 
aunque él mismo estaba muy lejos de ser el primero en practicar­
la, el método ele e xplicación seguido ele la discusión y completado 
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por medio de ejerc1c1os individuales .  Este foé el método católico 
tradicional de las Escuelas Catedrales . 
Pero hay dos figuras que sobrepujan a todas las demás por §u 
intuición de la naturaleza de la educación misma : San Agustín y 
Santo Tomás de Aquino . 
El tratado De Magistro , de San Agustín de H ipona , está in­
cluso más olvidado hoy día que el de Santo Tomás . Es revolucio ­
nario en  que desafío esta opinión catequística predominante, según 
la cual las ideas nos venían del exterior y no eran innatas, y la 
educación era una cuestión de instrucción y de asimilación a car­
go del maestro . Ocurre más bien, decía San Agustín, que la ver­
dad es común al alumno y al maestro.  «El maestro la aprendió a 
través de su presencia en su propia alma, y él estimula al alumno 
a hacer lo mismo por sí mismo . »  Pero puesto que no hay ningún 
vínculo material entre el símbolo verbal (usado por el maestro) y 
Ja realidad misma, ¿ cómo la mente del maestro capta la verdad 
abstracta ? La contestación de San Agustín a esta pregunta era la 
siguiente : Por medio de la Iluminación Divina ; una contestación 
que tuvo que esperar casi mil años a ser aclarada por Santo To­
más. Pero aquí ,  en todo caso ,  se encontraba la base de una pe­
dagogía ac'tiva y auto-educadora . Para San Agustín la tarea del 
maestro era «preparar �l medio ambiente de la enseñanza de forma 
que el rayo de la iluminación venga más pronto y no más farde)) .  
En e l  siglo XIII, con Santo Tomás de Aquino ,  alcanzamos la 
auténtica cumbre de la pedagogía cristiana y la última justificación 
filosófica de lo que en nuestra jerga moderna llamamos «métodos 
activos» .  Pues Santo Tomás nos da en su De Magistro no solamen­
te las normas ele un método verdadero, sino los materiales para 
una definición ele la educación misma . La educación es esencial­
mente, para Santo Tomás, un proceso de cambio ,  dinámico y de 
desarrollo. Utilizando la cuádruple explicación aristotélica ele cual­
quier cambio ,  él aclara las cuatro «causas)) implicadas .  La causa 
material es la plasticidad del niño . La cansa formal , el carácter pon­
derado que ha de resultar. La causa eficiente , el auto-desarrollo del 
niño . La causa final , el ideal bajo  el cnal el maestro y el niño tra­
bajan . De aquí surge la definición de la educación como «el aufo­
desarrollo de la plasticidad humana hasta convertirse en un carác-
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ter integrado bajo la influencia de un i deal» . Y esta descripción nos 
prepara para diagnosticar los defectos de cualesquiera teorías de 
nuestra propia época que nos hiciesen proceder como si  no hubie­
se en acción ninguna causa final. El método educativo que se de­
<luce ele todo esto aparece claramente en eí primero de los cuatro 
artículos del De M. agistro, donde él pregunta en qué concepto se 
puede decir de un hombre que es el maestro de otro . 
La mente humana (en dos palabras) tiene un intellecíus a.gens
además del intellectus pasivus del animal.  Aquél puede transcender
Ja experiencia sensorial y constr1tir sobre elatos sensoriales ,  pues
está en potencialidad activa ·con respecto de lo que experimenta. 
De es.to se deducen dos principios educativos : que el maestro es 
s olamente «Un agente extrínseco y próximo» (puesto que el des­
arrollo del alumno será un verdadero desarrollo solamente s i  es un 
auto-desarrollo) ;  y que el método ele «instruocióm> es superior al 
método ;de «descubrimiento» so lamente en tanto e n  cuantio es mera­
mente un ataj o .  Ahora bien, ciñéndonos al asunto, es pedagógica­
mente erróneo tratar a un alumno como si estuviese en una poten­
cialidad pasiva (solamente) para aprender y para adiestrarse.  
En ese análisis ele Santo Tomás de Aquino se basa el  caso filo­
sófico de todas las técnicas correctas que intenten tratar al alum­
no como «el instrumento de su propia educación» . Tal análisis no 
ha sido nunca superado . 
La historia de la educación ha olvidado muy frecuentemente 
ese anál isis desde el siglo xr n .  Y cuando de tiempo en tiempo ha 
habido súbitos redescubrimientos de la importancia ele ·la activi­
dad infantil han sido basados sobre diversos fundamento s .  VolYe­
ré a este punto al final del presente trabajo .  
En tiempos modernos no es  sorprendente, digamos para em­
pezar, que la actividad infantil haya brotado de la nueva visión 
q ue caracterizó el Renacimiento . En términos generales, durante 
aquel período el foco de la atención se trasladó de Dios al Hom­
bre : clel viejo «corporativismo» medieval al moderno y nuevo «in-
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dividualismo» . Dentro del campo de la educación esto mostró sus 
efectos en las aulas de los Humanistas .  El latín era estudiado aho­
ra por razones prácticas .  La soltura en conversación latina prece­
día a la memorización y a Ja recitación. El fin era la elorn e11 cia . 
En la obra D e  dis ciplinis tradendis Luis Vives se adelantó en 
unos cincuenta años al nuevo método inductivo y experimental de 
Francisco Bacón e insistió en la auto-ac.tividad del alumno, el cual 
tiene que ser dirigido pero nunca obligado.  En la obra D ell 'Edttca­
tione clwistiana del figliu oli, del Cardenal Sylio Antoniano, el adíes 
tramiento de los sentidos y las lecciones de cosas se consideraban 
como consecuencia de una filosofía de «aprender haciendo» . Esto 
a lcanzó su cumbre en la obra del isabel ino inglés Richard Mulcas­
ter, iilem entarie, el cual foé incluso tan le j os que indicó implí'Cita­
mente que la necesidad de la preparación del maestro estaba en 
razón inversa de la edad de los niños ( ! ) , y otro punto cuminante
fué alcanazdo por el inglés contemporáneo Roger Ascham, cuyo li­
bro The .Sc/1 o olnzaster <lió al mundo su método , famos'O desde en­
tonces, de la «doble traducción», mediante el cual la Gramática for­
mal había de aprenderse por medio de la práctica y de una asimi­
lación constante antes que por medio de reglas .  
Pero la influencia de la tradición era todavía fuerte . Las escue­
las del último Renacimiento se volvieron una vez más formalistas 
y se divorciaron de Ja vida real a pesar de las críticas satíricas con­
femporáneas de Rabelais (en Gargantua y Pantagru el) y de Mon­
taigne (en su Edttcation des enfants) , los cuales expusieron la ne­
cesidad urgente ele enseñar mediante la observación y por medío 
de tutores , no colectivamente. La reacción producida por estos 
Realistas Humanistas llegó a la madurez en el siglo siguiente, en 
el siglo xvrr,  con el Realismo-Sensorial, de Bacon y Comenius. 
En lugar ele una realidad libresca , el realismo del siglo xvn en­
contró una realidad basada en la experiencia sensorial directa y 
personal : <das cosas antes que las palabras», como dijo  Vlolfgang 
Ratke en su M eth odus instit·idionis nova . 
Bacon volvió a formular el método inductivo en un párrafo fa­
moso (N ovum O rganmn, secc. XIX) y fué este método el que el 
checo Comenio redujo a una metodología rígida codificada en la 
Didáctica magna . Dejad que el arte imite a la Naturaleza ; proce-
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ded de lo que es  fácil  p. lo  que es más difícil a través de los senti­
dos ; todo ello de acuerdo con el «Único y mismo método » .  El ca­
mino hacia la educación era la actividad seguida del razonamiento . 
Aunque parezca irónico ,  la influencia ele Komensky sobre su
s iglo fné en realidad muy ligera . La obra ele Fénelon.  Erdu catio 11 
des filles ,  ensalzaba el principio de Comenio del «interés» no me­
. nos que el  principio de Vives de conducir más bien que arrastra 
al niñ o .  Pero lo mismo que los gigantes que le habían precedido . 
Comenio tuvo que ser redescubierto hace un siglo . 
Mientras tanto,  la imaginación de toda Europa había sido con­
quistada por el naturalismo de un revolucionario francés,  Rous­
seau,  con su prosa apasionada y su conmovedor llamamiento al in­
dividuo . Reconocemos que es imposible encontrar nada realmente 
c onsistente en los escritos e ducativos de Juan Jacobo . pues lo que 
afirma en el Ell l ilio lo niega en la J.Vo uvelle H eloise (escrita en e l  
mismo año 1 76 1 -62), vacilando siempre entre l a  libertad y l a  auto­
ridad, hasta que en el Contrato S o cia! resuelve el dilema de un 
modo imposible : reconocemos todo esto, pero es cierto que el  na­
turalismo del Emilio no ha dejado de tener por ello un gran valor 
de s upervivencia en educación. Llamaba la atención, que había dís­
mínuído desde Comenío ,  hacía más de un siglo . hacía el estudio del 
niño como tal , como sujeto de la educación y hacia s us «capacida­
des y gustos naturales » .  La e ducación era la preparación para una 
vida que ya se estaba viviendo ; su foco no tiene que ser el  niño
como adulto , sino el niño tal como es y donde está y de acuerdo
con su «naturaleza» . Lo malo es  que Rousseau estaba confundien­
do siempre los dos significados de «naturaleza » ,  su sentido fil os6-
:fico c-0mo esencia o forma, y su s ignificado histórico ilusorio de 
una perfección original prímtíva . Sin embargo , él legó a la poste­
ridad el culto por la libertad y _por l a  actividad en la educación tem­
prana . Y esto explica, en parte ,  la buena acogida que se díó pos­
teriormente a sus discípulos más grande s .  el suizo Pestalozzi y el 
alemán Froebel. 
J. H .  Pestalozzi conquistó el mundo al  asalto desde el  momen­
to en que se empezó a saber que «sus alumnos alcanzan en seis 
meses resultados qué un maestro de escuela rural ordinario tarda­
ría , a duras penas .  en alcanzar tres años . . . , y este extraordinario
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progreso depende menos del profesor que del método . . .  ». De sus 
libros ,  el que se acerca más a un tratado s istemático de su filoso­
fía educatirn es Wie Gertrud i/i.re Kinder lehrt,  publicado en 18ot . 
Su principio central de que la i n strucción se tiene que basar en la 
propia observación del maestro y en su propia experiencia nos ha 
dado una amplia literatura sobre 11 nsc/1au 1tng. (< intuición» y «per­
cepción»,  en la cual se concibe la educación formal como auto-des­
arrollo más bien que como didacticismo . siendo el poder y el e s ­
fuerzo mental más importante que el conocimiento y l a  instruc­
ción, y viniendo el desarro1lo de dentro,  nunca de fuera . La A 11s­
cha 1ttmg postulaba la educación objetiYa, la actividad motriz, la co­
rrelación de materias y el método direct o .  La enseííanza era, sen­
cillamente, «el arte de ayudar al auto-desarrollo» .  Todo esto se ha­
bía dicho antes, pero ningún defensor tuvo más influencia que Pes­
la lozzi respecto de la práctica s ubsiguiente en esta materia . 
La importancia ele Friedrich Froebel es que tomó lo que s u  con­
temporáneo había hecho por el niño individual y lo aplicó a los 
niños considerados como miembros de una comunidad escolar. El 
«Socializó» al niño . Pero hay más que esto en su Menschenerzie­
/1u.ng, pues él nos ofrece una impresionante visión evolutiva en la 
cual la educación no es meramente, desde un punto ele vista ana­
lógico, el cultivo de las plantas (como lo era en las metáforas de 
Pestalozzi y R ous seau) , sino que es funcionalmente así, residien­
do en ese poder humano lo que puede mejorar la raza humana en 
t odos los niveles ele vida, desde el biológico al espiritual. Para él
el factor clave era el auto-desarrollo de un carácter ponderado per­
sonal y social . De aquí que Froebel concediese menos importan­
cia a las asignaturas del plan ele estudios que al desarrollo total, 
simultáneo y espontáneo iniciado en el Kindergarten. 
La educación consistía en «conducir al hombre como ser pen­
sante e inteligente, poseído de sí mismo, a que adquiera una re­
presentación inmaculada, consciente y libre de la ley in:terna de la 
Unidad Divina y en enseñarle los caminos y los medios ele conse­
guirlo)) (M e11sch ene r:úeh11ng, pág . 2) . 
Es en este momento cuando su gran contemporáneo tirolés, 
Antonio R o smini ,  tiene una suprema importancia histórica . Pues el 
Principio rnprem o  del/ci m eth odica de Rosmini es un «ba11�ismo»
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tanto de Pestalozzi como de Froebel . Sus principios del método 
activo fueron obtenido, independientemente de ellos, en términos 
de las jerarquías de órdenes de conocimiento del niño».  y en tér­
minos de un estudio profundo aristotélico (inductivo) empapados 
de una visión católica de la vida en la que Rosmini había sido edu­
cado . El es realmente una piedra miliaria entre los autores católi­
cos.  Incidentalmente, él es también un piadoso contrapeso de aque­
lla clase de extravagancias que Joseph Jacotot estaba expresando 
en aquel mismo momento ( ¡ y  en LO\·aina ! ) en su Enseignenient 
1miversat, como por ejemplo.  que « todo el mundo puede enseñar 
y además puede enseñar lo que él mismo no sabe» .  Rosmini es el 
primer sucesor verdadero de Santo Tomás y el primero que real­
mente desarrolló sus doctrinas . 
Parecido a él, pero en menor grado, es el Obispo Dupanloup, 
en cuyo libro De l 'Education (diez años más tarde) se considera el 
trabajo del maestro y del alumno como una sociedad y se entro­
niza el principio activo de que «lo que hace el maestro tiene poca 
importancia _: lo que importa es lo que él hace que se haga n .  
E l  aii.1plio legado d e  Pestalozzi y Froebel, estudiado primero e n
l nglaterra p o r  R.  L .  Edg-w·orth (oh. I .8 1 7) y en los Estados Uni­
dos por Francis W. Parker (ob. r .902) y a través del conductismo
de William James y del individualismo de G. Stanly Hall, ha sido 
aumentado de un modo c ontinuo . Ha alcanzado su cima con un 
ameriano que ha tenido más influencia en la educación occidentál 
de hoy que ningún otro hombre en su generación : el difunto Jolm 
Dewey . 
Con Dewey hemos alcanzado realmente el punto en que el mé­
todo ha dado de sí todo lo que tiene . Dewey era relativista. Para 
él no había principios fijos, ni siquiera el principio del cambio ; no 
había más que cambio .  La vida «no tiene ni fin ni formas finales» 
(Reconstr1ution in Ph ilosophy , i920, págs . 61-69) . La prueba de 
todo era pragmática y subjetiva . El conocimiento , para cada indi­
Yiduo . es el resultado directo y «absoluto» de sus propias impre­
s iones sensoriales. Sólo es verdad aquello que «actúa » .  De aquí 
que Dewey denunciase el adoctrinamiento y de aquí que Dewey 
deificase la actividad.  De él viene directamente la Escuela Activa 
actual, en la cual el maestro se borra a sí mismo todo lo posible . 
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«La raíz pnmana de toda actiYidad educadora está en las aptitu­
des instructivas e impulsirn s  y en las actividades del n iño y no en la 
presentación y aplicación de materiale� externo s . »  Lo que impor­
la es el pensamient() ; no sus resultados ,  sino sus procesos : la in­
vestigación y hecho e le poner a prueba los resultado� .  Esto equi va­
lía, como dijo George Santayana al hacer una crítica de ello ,  a una 
«tendencia a disolver todo los substancial y real en algo relativo y 
transitorio» . Pero ello ha produci.do u1: método ele enseñanza, la 
actividad auto-expres iva, el aprendizaje mediante el interés, el «mé­
todo ele «prol;lemas » ,  cuyo mej or expon e n te se pnecle ver en mode­
radas Escuelas Activas de hoy día y ele los cuales pedagogos de 
toda clase ele filosofía se han aprovechado ( 1 ) .  
El «deweysmo» o método de Dewey s e  encuentra e n  los éxitos 
subsiguientes del Plan Dalton de Helen Parkhurst .  en el Plan Win­
netka de Carleton Washburne y en el Project Methocl ele W .  H. Kil­
patrick, en Estados Unidos . En Inglaterra un pionero notable de 
las orientaciones ele Dewey ha siclo ] . J .  Findlay . En Francia tene­
mos a Edouard Claparedc y a Edmond Demolins . En Bélgica a 
Ovide Decro,Jy. En Alemania a Kerchensteiner, Lietz y Ernest1 Meu­
mann. En España al desgraciado Francisco Ferrer.  En I talia la di­
funta Montessori ha «bautizado>> al deweysmo y sus orígenes froe­
belianos . Para ella la cuidadosa y no entorpecedora invención, por 
parte del maestro , de espontáneas «situaciones de aprendizaje» para 
los niños llega a ser la norma ele la educación infantil católica.  
Realmente . bien puede ser un imperecedero monumento de De­
wey el hecho de que , · mientras para G. S. Connts da él demasiada 
importancia al factor socia l  en la vicia .  y para R. M .  Htttichins es 
equivocada su s11stitución de la moralidad por la experiencia como 
fin de la ecl'ucación . y para todos los críticos católicos su base fil'o­
sófica es subjetiYa y relativa y, por tanto, defo�mada,  habrá pocos 
que hagan otra cosa que aclamar el método activo tal como foé en­
señado por é l .  
( i )  L' n o  de  los mejore; re5Úmene;; del «Deveysmo" > e  encuentra en l a  obra 
de :::, . J .  Cu1rns y ill . E. A. l:lOlJLTWOOO :  Short History of Ed'u.ca.t1'011al. Ideas, 
l ,ondr�s ( L n·ivcrsity Tutorial Pr·ess), 1 953.
l..:L DF.sAR R O Lf_O H l STOR ICU . . .  
III  
Por consiguiente , todo esto ,  desde Sócrates a Dewey, consti-
1.uye una notable conquista de los  pioneros de la educación . Pero
al estimar su aportación a la historia no hay que olvidar que el co· 
l ocarlo en el primer plano . como hem.os hecho en esta resefia hasta 
ahora , es correr el riesgo de exagerar s n  Yerdadero carácter re­
presentativo en sus respectiva s épocas .  
En primer lugar.  si el principio de la auto-act ividad e s  filos6-
fica y psicológicamente tan e1·idente por sí mismo como aparece, 
¿ por qué fué siempre su aplicación tan relat ivamente limitada ? 
Vives escribió y fué o lvidado . Lo mismo Comedio.  Hasta Pesta­
lozzi y Froebel el movimiento no alcanzó a constituir algo que 
se aproximase a un movimiento de masas . ¿ Por qué ? 
Seguramente una razón debe ser que otros dos pensadores,  
cuya influencia fué tan grande como la de la mayoría de nuestros 
pioneros . se inclinaron en una dirección mny distinta : J ohn Locke 
y J ohann Friedrich Fi erbart .  
El i nglés Locke . partiendo del . punto de Yis1.a de que la mente 
hnmana es al nacer una t.ab l f ln rasa , desarrolló una pedagogía que, 
a la l'ez que <:>ra ambiental ,  es decir .  qne tenía en cuenta el medio ,  
era esencialmente recepti 1·a : la noción de una tab ula rasa es fun­
damentalmente pasi rn, se refiere al moldeamiento y forja de la 
personalidad .  « Concibo las mentes de los  niños-escribió Loclce­
tan fácilmente moldeables en una u otra forma como el agua . »  
Todo l o  que dice sobre auto-desarrollo está subord inado a esto . 
Locke ejerció una profunda y extensa influencia .  
Lo mismo aconteció con e l  ;-ilemán J. F .  T-l erhart . Sus «pa­
sos» pedagógicos desde la Presentación hasta la Aplicación im­
plicaban un formidable esfnerzo intelectual por parte del discípu­
lo .  pero eran esencialmente didácticas .  La Percepción y el Inte­
rés representaban sn papel indispensable. pero el desarrollo venía 
de fuera y el principal agente era el maestro , que operaba sobre 
la mente del niño concebida a modo de arena para «las presen­
taciones» y que dirigía el proceso de percepción mediante una 
rnidadosa selección de la experiencia del niño . También H erbart 
continúa siendo recordado. 
1 
./\ . c. T<'. 1rnALES 
Una segunda razón que actuó sobre gran parte de Europa e11 
los dos últimos siglos ha sido la creación deliberada de un sis­
tema estatal de instrucción pública , cuyo mejor exponente se en­
cuentra en lo que Federico el Grande hizo en Prusia, Napoleón 
en Francia y Antonio Gil y Zárate en España . D onde tenía que
haber tma educación de masas y donde el fin era la soli daridad , 
seguridad y ciudadanía nacional y no era probable que prevale­
ciese la idea de que el niño es el agente de su propia educación . 
Una tercera razón que actuó sobre las partes católicas de todo 
c:1  mtmdo es,  como Yimos, que la tradición educativa de la Igle­
sia, nacida en una edad pagana que exigía una instrucción cate­
quís tica ortodoxa, no se ha caracterizado nunca por una meto­
dología !«progresiva» , a pesar de poseer granele s cerebros de
la talla de Santo Tomás , Vives y Rosrnini . Tampoco era proba­
ble que esta tradición se rompiese a manos de los grande s inno­
vadores catól icos de los siglos xvn y xvr n ,  como no lo habí:l 
sido por sus colega s  protestantes en los terri torios que habían 
sufrido la Reforma . Pues el principa l problema que se les pre­
sentaba a todos ellos-De La Sa l le en Francia . a los S. P. C. K .  
e n  Inglaterra , a los «Amigos del País» en España-era un pro­
blema de masas que surgía de las cambiantes condic iones eco­
nómicas que habían de conducir a los sistema s de educación pro­
letaria que hemos conocido a partir de la H evolución Industrial. 
La educación de las masas (véase nuestra propia UNESCO) tien­
de a ser didáctica , aunque no doctrinal de un modo necesario . 
Por consiguiente, no hay que sorprenderse , desde un punto 
de vista h istórico , de que la influencia de los  pioneros del mé­
todo activo no fuese más ampl ia . 
Pero, en segundo lugar, al esti mar sn aportación, Yernos que 
el grado de originalidad que encontramos en ellos es realmenfe 
s orprendente. Todavía están por decir los eruditos que, por ejem­
plo , el Cardenal Silvio Antonio había e studiado el De Magistro 
de Santo Tomás ,  o que Comenio había estudiado a ambos,  o que 
Pestalozzi deba a lgo directamente a Comenio .  Rosimini los había 
leído a todos , y Dewey representó una reacción deliberada con­
tra el idealismo de algunos de ello s ,  especialmente de Froebel .
Pero, e n  general, s e  trata de u n  caso de olvido asombroso , como 
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Santo Tomás olvidado desde el siglo XIII, Vives desde el XVI 
y Comenio desde el xvrr,  hasta que fueron descubiertos nueva­
mente en las tres últimas generaciones mucho después ele que 
sus métodos activos fuesen inventados de nuevo y ele un modo 
c ompletamente independiente por Pestalozzi y Froebel .  Solamen­
te estos dos últimos han tenido una influencia continua e inte­
rrumpida sobre el pensamiento y la práctica educativos .  
E n  tercer lugar, cualquier estudio ele estos pioneros suce­
sivos,  desde Sócrates hasta nuestros días, tiende a mcstrar que 
la metodología práctica que ellos habían anticipado es indepen­
diente de sus diferencias filosóficas y religiosa s .  La técnica es  
neutr;i,1. Ya sea la base filosófica el i11 tellectus age ·11s (Santo To­
más), o la «arena» mental (H erbart), o la mente como una «fuen­
te de los impulsos creadores» (Froebel) , o una potencia plásti­
ca» (Dewey), el punto central de qu� el  niño es el agente primario 
ele su propia educación.  con tocio lo q11e se deriva de j:!sto con 
resper.to a los métodos ele enseñanza , es una base común entre 
t o dos ellos, tanto cristianos como no cristianos,  de la misma ma­
nera que las grandes religiones del m11n<l o .  a pesar de sus dife­
renc ia s  fundamentales ,  han pl<i smado en códigos de mora,! que tie .. 
nen de común la «Regla de Oro » .  Los católicos repudian total­
mente el pragmatismo de Dewer : pero pueden reverenciar su me­
todología y aprender de ella . Acaso haya algo en esta reflexión 
que pueda s 11avizar e n  el futuro los congresos de educación . 
Donde estriba el peligro,  desde lnego . es en la tentación de 
suponer (como al parecer hizo Comenio en algunas parte s de la 
Didáct ica Magna) que el método es omnipotente . Cuando insis­
timo s ,  con razón, en que el niño debería ser su propio agente 
educador, nos sentimos tentados , ha bien do llegado a una meto­
dol ogía que ayuda perfectamente a esta teoría, la estancamos all í ,  
que es l o  que ocurrió en muchos sitios c o n  e l  froebelismo : s e  
convirtió en una mera técnica y se hizo estático hasta que fué 
revi talizado por ulteri ores reformadores que se negaron a reducir 
la li bertad a una ce di sciplina libre>l o la actividad a un mero hacer .  
Convendrá . por consiguiente, que recordemos a l  terminar dos 
verdades permanentes, una histórica, otra fiilosófica . 
La advertencia histórica (necesaria todavía en nuestra época, 
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atareada en voh·er a logra r las conquistas del pasado) es que .toda 
la metodología que hemos examinado aquí está ya implícita, en
el siglo XII I ,  en la  obra De Magistro , de Santo Tomás . En aquel 
tratado, como vimo s ,  la clave es el  i11 telle ct1ts agens ; el maestro 
se i de ntifica completamente con el médico : uno ayuda a la na­
tura leza a curarse, el  otro ayuda al  intelecto activo a educarse . 
La instrucción es solamente un a tajo para llegar a lo que en
todo caso se podía hallar por medio del descubrimiento . 
Cuando Comenio dice : <das cosas antes que las palabras» ,  y 
que «el poder mental es más importante que el conocimiento o 
la instrncció1rn ,  y que la enseñanza es «el arte de ayudar al des­
arrollo natura l»  : cnando Froebel habla ele segnir más bien qt1e 
de forzar al niño ; cuando De wey habla de aumentar al máximo 
las situaciónes auto-educati vas . la esencia de todo lo que ellos
dicen se puede encontrar en los cuatro a rtículos del D e  Magistro . 
Mucho se ha olvidado en el transcurso de la historia , pero hay
poco nuevo bajo el  sol . 
Y, finalmente , la advertencia filosófica . la que nos lleva a la 
ciudadela que se halla más dentro de los principios educativo s ,  
procede igualmente d e  ese peque1ío  tratado . Pues e l  s upuesto que
palpita en toda la obra es que , a menos que el niño sea conside­
rado como un ser que se auto-educa , y a menos que se le estim ule
a ello de forma q11e sn «plasticidad» inicial llegue a plasmar en 
un <<carácter in tegrado)) baj o la i nfluencia de un ideal . todo lo
demás que le ocurra no s!'rá educación . Pues tratando al niúo
como si  éste estuviera en una potencialidad meramente pasiva 
respecto de la enseñanza , el mae stro eqniparará la educación de 
la persona humana al arte , interesante , pero radicalmente dife­
rente, del adie stramiento de animales .  
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S 1 ' i\ f i\ T A R Y
The p h i loso p h i cal basis of «acl i \·ity melhods» goes back i n  l i m e  
to Socrales . r t  i s  a l s o  exemplified i n  thc teaching \\·ork of' Our Lord . 
The Christian pedagogical lradition i n  t h e Middle  Ages was cl i dac­
l ic  ralher than « activisl » ;  but t h ree medieYal l h i n k ers i n  particu lar 
werc true p ioneers: St. A ugustine , Raim undo Lul io ,  a n d  Sl. Thomas
Ac¡ u inas-th e  l asl o [  whom (in  h is De Magistro) gaye us a de fi n i ­
l i o n  of c ducati on i n  lerms o!" Aristotel ian causal i ly and l h e  c:ruc ia l 
operation of t h e  l earner's intellect11s agms, w h ereb_\· thc lcacher,  l i k e
l h e  doctor i n  h ea l i ng , i s  b u t  a n  age11s extri11secul! proxinnfll, a n d  l h e
m ethod of ed ucation hy i n struclion u s  h ut a sh orl c u t  lo educalion 
hy disco\·er:v.  
These lruths \\·ere redi sco\"ered i n  m odern t imes by (successi \·e­
l y ) ViYes, Comenius,  l<ousseau,  Froebel and Pestal ozz i ,  \\'h ose origi­
nal i ly of m i n d  rn usl be re\"ered; and, with in  the Cath ol ic  lradition , 
by Hosmini , D upanlou p and Monlessori. Thc moclern c l i max has 
been the «Acli vity Schools,, stemm i ng frorn . loh n De\\"ey, wh ose 
m el h odology rn usl be supported and l earne d-from hy l h ose w h o  
righ l ly h o l d  l h al h i s  o w n  s ubj eclivist p h i losophy i n  n o  sou n d  d e ­
lence of i l .  
Th i s  rnodern melhodology, relarded b y  t h e  i nl"J uencc of Loclce 
and Herbarl a n d  lbe establish ment of national systern s  of publ ic  
education , i s  ideologi c a l ly n e utra l ,  being p u rel>· tech nical  m eth o d .  H 
can th erefor e be shared by pedagogues in practice, notwith standing
th ei r  p hi l osophical differences.  
